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综合性大学师范生专业发展现状
及影响因素研究
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摘要:师范生的专业发展水平直接关乎其未来从教的稳定性,也会间接影响教育质量。基于全国五大

地区3787名综合性大学师范生的发展水平问卷调查发现:综合性大学师范生的总体专业发展水平较高,专

业能力的发展水平低于其他维度,尤其体现为学科转化能力有待进一步提升;大三年级师范生的专业发展艰

难,具体表现为角色认同摇摆和职业规划尚不明朗。研究还发现,师范生发展水平存在一定差异。随着生源

地在城市、乡镇和村(屯)中的变化,师范生在某些方面的表现可能会呈现出不同特征。为提升综合性大学师

范生的专业发展水平,应贯通学科课程,提高师范生学科理解力;营造教师教育文化,增强教师角色认同;凸

显教师教育课程的区域性,推进高质量教师队伍均衡建设。
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一、问题提出

在低生育的新人口形势下,综合性大学参

与教师教育的必要性存在一定争议,究其本质

是关于“学科”与“师范”的讨论。一方面,有学

者提出,人口数量减少的同时对高质量、多样

化教师队伍的诉求在增加。综合性大学参与

教师教育的目的并不是替代传统师范类高校,

而是发挥“鲇鱼效应”[1]针对性、特色性地培养

一部分高质量中小学师资队伍,最终指向教师

教育整体质量的提升。另一方面,有学者提出

师范类院校综合化道路并没有达到质量提升

的目的,反而失去了传统“中师”教师培养的特

色,因此应当着力恢复师范院校的“师范性”[2]。

从国家层面看,综合性大学参与教师教育并不

是一时兴起,而是遵循一定教育战略部署的结

果。早在1993年,《中华人民共和国教师法》首
次从法律层面提出“非师范学校应当承担培养

和培训中小学教师的任务”[3]。1995年《教师

资格条例》和随后颁布的实施办法,以及后续

逐步确立的教师资格证书制度都为综合性大

学开展教师培养工作提供了保障[4]。而后,国
家在政策文件中开始鼓励综合性院校参与教

师教育,建立开放化的教师教育体系。尤其是

2018年颁布的《中共中央 国务院关于全面深

化新时代教师队伍建设改革的意见》,明确支

持高水平综合大学参与教师教育,全面深化高

质量教师队伍建设[5]。

近年来,越来越多的综合性大学参与到教

师培养之中。与之相应的,师范生概念的外延

也在发生变化:传统上,师范生指各级各类大

中专院校师范类专业的学生,这些学生就业目
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标较为明确,是未来教师的预备者。2015年国

家教师资格证考试制度全面实施,非师范院校

相关专业的毕业生完成相关学科的学习并通

过考试达到教师资格要求,也可称之为师范

生。当下,师范生培养已不局限于师范院校。

职前培养阶段是师范生对专业知识和教育教

学技能进行系统学习的关键时期,对未来教师

队伍的专业水平起着决定性作用[6]。近年来,

学界有关综合性大学师范生的相关研究呈现

如下特点。第一,研究内容关注综合性大学开

展教师教育的相关政策,如对2023年教育部出

台的“国优计划”的政策解读[7]。第二,研究聚

焦综合性大学参与教师教育面临的困境。比

如早期研究发现高水平综合大学参与教师教

育意愿不高的原因在于人才培养价值取向的

差异、学术性与师范性的矛盾[8]。同时,近期研

究发现高水平大学开展教师教育存在以下困

境:学术性与师范性之间的平衡难以实现,教

师教育的优势不够突出,专业教师教育师资队

伍建设存在诸多困难[9]。第三,实证调查多聚

焦综合性大学教师教育课程供给现状、综合性

大学师范生的入职适应性及教师职业认同感

现状。如,有研究从供求关系出发调查某地方

综合性大学555名师范生,结果发现教师教育

课程内容存在重复性和结构性问题[10]。又如,

基于用人单位需求匹配的视角,发现高水平综

合性大学毕业生教学技能、教师职业信念等要

素的不足导致了“优生”适应教师角色的多重

危机[11]。再如,学者运用改编的“综合性大学

师范生教师职业认同感”量表对S大学的783
名师范生进行调查,结果显示S大学师范生的

教师职业认同感处于中等偏上水平,影响其教

师职业认同水平的因素主要来自个人、家庭及

学校3个层面[12]。总体来看,随着国家相关政

策的出台,学界对综合性大学师范生专业发展

主题的关注度日益增强,但是对综合性大学师

范生的职前专业发展情况缺乏大范围的实证

调查,难以多角度理解并揭示综合性大学师范

生专业发展现状及存在的问题。

基于此,本研究对全国五大地区3787名

综合性大学师范生的专业发展现状进行调查,

将综合性大学师范生的专业发展情况进行人

口学统计变量的比较,并对影响其专业发展水

平的因素进行探究,期望为教师教育政策的优

化提供一定参考依据。

二、研究方法

(一)问卷研制

本研究在开发“中国师范生发展情况调查

问卷”量表时,主要借鉴国内外相关研究成果,

依据学 生 发 展 理 论 编 制 师 范 生 发 展 测 评 维

度[13],涵盖角色认同、学习投入、专业能力、职

业愿景4个测评维度。其中,角色认同依据齐

克林(ArthurW.Chichering)在1993年提出的

教育认同理论(educationandidentitytheory),

指向师范生从事教师职业的认识、价值取向及

情感倾向,具体包含师范生的从教潜质、从教

意愿、从教意志和职业使命感[14]。学习投入参

考阿斯汀(AlexanderW.Astin)的“学生参与”

理论(studentengagement),具体指师范生在

认知、情感和行为3个方面对学习的投入程度,

主要体现在其学习策略的选择和自我监控的

执行,如 对 自 己 教 学 基 本 能 力 的 认 知 和 评

价[15]。专业能力是师范生发展最直接、可视化

的测量指标,涵盖学科转化能力、教学实践能

力、综合育人能力和反思研究能力。职业愿景

最初由教师愿景逐步演变而来,是教师对理想

的职业工作实施的设想,本研究中师范生的职

业愿景主要包括职业目标、职业期望和职业规

划3个维度[16]。

本研究的“中国师范生发展情况调查问

卷”共有111题。其中,角色认同调查共36题,

包括4个二级指标:从教潜质(12题)、从教意

愿(7题)、从教意志(6题)和职业使命感(11
题)。从教潜质是指师范生从事教育工作应具

备的个性特征和基本素质,如“我具有较强的

情绪调节与自控能力”。从教意愿是指师范生

对从事教师职业的选择倾向和心理准备,如
“目前教师是我的第一职业选择”。从教意志

是指师范生对未来从教的坚定意志,如“无论
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将来所去的学校是否有名气,都不会影响我去

从教”。职业使命感是指师范生对教师职业的

责任感、价值感和利他心表现,如“将来从事教

师职业能够让我感受到自己存在的价值”。

学习投入调查共29题,涵盖认知投入(8
题)、情感投入(9题)和行为投入(12题)。认知

投入是指师范生对学习策略的选择和自我监

控的执行,如“我经常反思自己在专业学习中

有何经验与不足”。情感投入是指师范生的学

习热情和学习韧性,如“我能做到坚持练习课

堂教学基本功”。行为投入包括主动参与、学

业专注和学以致用,如“我经常引证文献和数

据尝试解释教育教学现象”。

专业能力调查共29题,包括学科转化能力

(7题)、教学实践能力(8题)、综合育人能力(7
题)和反思研究能力(7题)。学科转化能力体

现为学科理解和学科整合两方面素养,如“我

知道拟任教学科的发展历史”。教学实践能力

包括教学设计和教学实施两个方面,如“我会

依据课程标准进行教学”。综合育人能力包括

立德树人和心理辅导两个方面,如“我掌握心

理辅导的方法,如系统脱敏法、认知疗法等”。

反思研究能力涵盖诊断调控和反思研究两个

层面,如“我 能 在 教 学 前 预 判 学 生 学 习 的 疑

难处”。

职业愿景调查共17题,涉及职业目标(6
题)和职业规划(11题)两个维度。职业目标包

括国家指向和专业追求,如“我希望5年内成为

当地的青年骨干教师”。职业规划包括规划制

订和规划执行两个阶段,如“我经常思考如何

将所学的专业知识与未来职业发展相结合”。

该量表运用李克特(Likert)5点量表进行

计分。其中,1表示完全不符合,2表示比较不

符合,3表示不确定,4表示比较符合,5表示完

全符合。师范生的得分越高,意味着其发展状

况越为良好。在经过多次的修订与调整之后,

最终确定的问卷信度克隆巴赫α系数为0.98。

其中,分量表角色认同的信度克隆巴赫α系数

为0.97;学习投入的信度克隆巴赫α系数为

0.98;专业能力的信度克隆巴赫α系数为0.98;

职业愿景的信度克隆巴赫α系数为0.97。
(二)样本构成

本研究的样本源于全国范围内的东部、中
部、西部、东北以及港澳台这五个区域的师范

生。一共发放了96311份问卷,最终有效回收

问卷有80536份,有效回收率83.62%。

其中,综合性大学师范生3787人,其他各

级师范类院校师范生76749人(包括部属师范

大学、省属师范大学等)。根据研究需要抽取

3787份综合性大学师范生的数据。3787名师

范生 中,男 性 占 比 为 17.8%,女 性 占 比 为

82.2%;生 源 地 来 自 城 市 有 22.8%,县 城 有

23.2%,乡镇有21.3%,村(屯)有32.7%;大一

学生有33.8%,大二学生有24.6%,大三学生有

22.5%,大四学生有19.1%;体艺生有14.4%,理
科生有23.5%,文科生有55.5%,其他有6.6%。

(三)数据分析

本研究主要运用SPSS22.0来进行数据的

统计处理及分析工作。首先,对综合性大学师

范生的专业发展现状进行描述性统计分析与

独立样本t检验分析。其次,对师范生专业发

展水平的影响因素作多元回归分析。最后,结
合研究结果提出建议。

三、研究结果与分析

(一)综合性大学师范生专业发展水平总

体情况

对综合性大学师范生的专业发展水平展

开分析。由表1可以看出,师范生群体专业发

展水平的平均得分为3.908,4个子维度的平均

得分由高到低依次为职业愿景(M=3.975)、学
习投入(M=3.895)、角色认同(M=3.890)和
专业能力(M=3.870)。因此,综合性大学师范

生群体的专业发展水平较高,各维度专业发展

水平均高于临界值,处于中等偏上水平。
表1 综合性大学师范生专业发展水平

各子因素水平

项目 角色认同 学习投入 专业能力 职业愿景
总体水平

M 3.890 3.895 3.870 3.975 3.908
SD 0.956 0.633 0.634 0.640 0.586

  在专业发展水平的4个子维度中,专业能
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力处于相对较低水平。进一步的描述分析发

现,师范生在专业能力的4个二级维度上的得

分均值由低到高依次为:学科转化(3.778)<教

学实践(3.880)<反思研究(3.895)<综合育人

(3.928)。这说明综合性大学师范生的学科理

解力与学科素养发展相对较为薄弱,这与另一

项研究发现相一致:师范生在专业知识的学习

和积累上要显著低于教师技能的训练[17]。本

科师范生学科理解力发展相对薄弱可能与课

程设置和师范生的学习关注点有关。在传统

的教师教育类课程设置中,很少将大学学科知

识与中学学科知识进行衔接,师范生大多割裂

地看待专业基础类课程与学科教学法课程[18]。

同时,由于现有中小学教师招聘笔试环节多设

置中高考题(或竞赛题),很多师范生在校学习

期间将大量注意力放到了基础教育学段的考

题分析中,对于大学的专业学科理解关注度不

够,兴趣也不高。师范生在学期间的学科知识

掌握水平在很大程度上决定其未来从事教学

工作后的教学深度[19]。

(二)综合性大学师范生专业发展水平在

人口学变量上的差异比较

对师范生专业发展水平在性别、年级、生

源地、专业变量上做独立样本t检验及单因素

方差分析。分析结果表明,性别和年级未影响

综合性大学师范生的专业发展水平。

对综合性大学师范生专业发展水平进行

基于专业类型的单因素方差分析。分析结果

显示,不同专业的师范生在角色认同、学习投

入、专业能力以及职业愿景方面存在差异(见

表2)。通过比较不同专业的师范生专业发展

水平后发现,理科生的得分居于首位,发展情

况总分由高到低的排序依次为:理科生>文科

生>艺体生。

针对3种专业类型师范生专业发展水平进

行LSD事后多重比较。结果表明,理科生、文

科生、艺体生这3种专业类型师范生的专业发

展水平,两两之间在各子维度呈现出显著差

异:理科生>艺体生;理科生>文科生。这说

明综合性大学师范生的专业类别影响其专业

发展水平。上述差异分析表明,在角色认同、

学习投入、专业能力和职业愿景方面,理科师

范生的发展水平高于文科生和艺体生。这一

调查结果同国内针对高师院校师范生职业认

同的调查结论一致,理科生的职业认同高于文

科生和艺体生[20]。但也有调查结果发现,某综

合大学师范生的职业认同程度由高到低依次

为艺体生、理科生与文科生[12]。由此可以看出

相关调查研究均发现师范生的专业类别对其

专业发展水平产生一定影响,但尚未获得一致

结果。
表2 专业/生源地对师范生发展水平影响的差异

维度 因素 F df p
角色认同 专业 5.705 3 0.001

生源地 1.984 3 0.114
学习投入 专业 5.660 3 0.001

生源地 4.204 3 0.006
专业能力 专业 6.739 3 0.000

生源地 4.731 3 0.003
职业愿景 专业 4.735 3 0.003

生源地 2.115 3 0.096
发展水平 专业 6.252 3 0.000

生源地 3.473 3 0.015

  对来自不同生源地的综合性大学师范生

专业发展水平开展单因素方差分析。从表2可

以看出,来自不同生源地的师范生在总体发展

水平上存在显著差异。通过比较4类生源地师

范生发展水平及各子因素中的得分,发现来自

城市的师范生得分最高,发展情况排序为:城

市>乡镇>县城>村(屯)。

针对不同生源地师范生在总的发展水平、

学习投入度与专业能力上的得分进行LSD事

后多重比较。结果发现,城市、乡镇、村(屯)这

三类生源地类型的师范生在学习投入度、专业

能力与总的发展水平方面,两两之间存在显著

差异:城市>村(屯);乡镇>村(屯)。这说明来

自不同生源地的综合性大学师范生在学习投

入度、专业能力与发展水平上存在显著差异。

一项关于教育技术学专业学生的调查发现,来

自不同家庭所在地学生在学习投入度总平均
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分上的得分由高到低依次均为:县镇>城市>
农村[21]。这与本研究的调查结论略有不同,但

是,家庭所在地来自村(屯)的师范生相较于城

市、乡镇生源在专业发展水平上略显薄弱是较

为一致的发现。这与师范生的前置教育资源

和家庭资本等均有一定关系,城市的整体资源

条件一般要优于县镇和农村学校,这些因素也

会影响到师范生的学习状态。

(三)综合性大学师范生专业发展水平的

影响因素分析

本研究将综合性大学师范生的发展水平、

角色认同、学习投入、专业能力和职业愿景作

为因变量,解释变量分为:(1)个人维度,包括

性别(参照组为男性)、生源地(参 照 组 为 城

市)、年级(参照组为大一)、身份(参照组为非

公费师范生)、专业喜欢程度(参照组为不清

楚)、专业类别(参照组为其他)、录取志愿(参

照组为其他)、考取教师资格证(以下简称“教

资”,参照组为未考取);(2)学校维度,包括专业

认证(参照组为不清楚);(3)家庭维度,包括家

人从教(参照组为没有)。以此构建回归模型,

考察哪些因素影响综合性大学师范生的专业

发展水平(见表3)。在开展回归分析之前,本

研究针对所有解释变量进行了共线性诊断。

经诊断发现,各解释变量的方差膨胀因子均在

1以下,且方差膨胀因子(VIF)小于10,由此可

以说明解释变量之间不存在共线性问题。

表3 综合性大学师范生发展水平影响因素的回归分析

控制变量
发展水平

β t值

角色认同

β t值

学习投入

β t值

专业能力

β t值

职业愿景

β t值

性别(男性=0)
女性 -0.028 -1.130 -0.019 -0.793 -0.029 -1.127 -0.031 -1.178 0.022 0.838
生源地(城市=0)
县城 -0.035 -1.256 -0.037 -1.343 -0.045 -1.357 -0.045 -1.526 -0.041 -1.366
乡镇 -0.006 -0.225 -0.008 -0.290 -0.025 -0.791 -0.023 -0.742 -0.025 -0.804
村(屯) -0.074 -2.846* -0.057 -2.035* -0.076 -2.525* -0.085 -2.810** -0.066 -2.171*

年级(大一=0)
大二 -0.014 -0.570 -0.010 -0.426 0.000 0.007 0.023 0.878 -0.009 -0.343
大三 -0.029 -1.122 -0.061 -2.378* -0.044 -1.605 -0.007 -0.253 -0.058 -2.082*

大四 0.007 0.265 -0.015 -0.489 -0.017 -0.525 0.033 1.009 -0.045 -1.365
身份(非公费师范生=0)
公费师范生 0.028 1.116 -0.007 -0.276 0.027 0.973 0.024 0.872 0.020 0.709
专业认证(不清楚=0)
未通过 0.033 1.143 0.018 0.605 0.052 1.661 0.050 1.573 0.040 1.278
第一级 0.068 1.873 0.061 1.673 0.045 1.148 0.062 1.569 0.081 2.033*

第二级 0.046 1.615 0.029 0.994 0.038 1.206 0.078 2.483* 0.070 2.207*

第三级 0.104 1.649 0.024 0.380 0.109 1.600 0.143 2.081* 0.087 1.254
专业喜欢程度(不清楚=0)
喜欢 0.393 12.491*** 0.394 12.389*** 0.378 11.069*** 0.355 10.330*** 0.371 10.729***

不喜欢 -0.076 -1.815 -0.112 -2.629** -0.065 -1.424 -0.038 -0.832 -0.085 -1.846
专业类别(其他=0)
体艺 -0.058 -1.815 -0.088 -1.989* -0.037 -0.783 -0.035 -0.722 -0.069 -1.430
理科 0.073 1.801 0.072 1.754 0.085 1.929 0.106 2.408* 0.082 1.849
文科 -0.011 -0.285 -0.010 -0.254 -0.015 -0.377 -0.005 -0.124 0.002 0.041
录取志愿(其他=0)
提前批 0.102 2.630** 0.132 3.259** 0.084 1.936 0.075 1.716 0.098 2.225*

第一志愿 0.172 6.364*** 0.124 4.612*** 0.148 5.142*** 0.148 5.129*** 0.141 4.852***

第二志愿 0.104 3.071** 0.091 2.715** 0.092 2.556* 0.108 3.003** 0.081 2.232*

第三志愿 0.029 0.621 0.020 0.446 0.032 0.679 0.068 1.401 0.084 1.731
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  续表

控制变量
发展水平

β t值

角色认同

β t值

学习投入

β t值

专业能力

β t值

职业愿景

β t值

调剂 -0.064 -1.200 -0.003 -0.058 0.026 0.457 0.025 0.450 -0.022 -0.392
考取教资(未考取=0)
考取 0.019 0.683 0.040 1.269 0.066 1.945 0.061 1.786 0.053 1.561
家人从教(否=0)
是 0.052 2.685** 0.039 1.967* 0.037 1.752 0.048 2.258* 0.028 1.306

  注:*表示p<0.05,**表示p<0.01,***表示p<0.001。

  回归结果表明,发展水平模型、角色认同

模型、学习投入模型、专业能力模型与职业愿

景模型的线性回归整体性统计检验均达到显

著水平(p<0.05)。其中,角色认同模型的线性

回归解释力最为突出。该模型线性回归整体

性统计检验的F 值为14.403,显著性检验的

p 值小于0.001,达到了显著水平。这意味着本

研究所列出的预测变量对综合性大学师范生

的角色认同度有着显著的解释效力,能够解释

师范生的角色认同度中45.6%的变异量。

其中,性别,公费师范生身份以及是否考

取教资均对综合性大学师范生总体发展水平、

角色认同度、学习投入、专业能力与职业愿景

无显著解释力;来自村(屯)的师范生总体发展

水平、角色认同度、学习投入、专业能力与职业

愿景均显著低于来自城市的师范生;大三师范

生的角色认同与职业愿景显著低于大一师范

生;通过第一级师范类专业认证院校的师范生

职业愿景显著低于通过第二级专业认证院校

的师范生,在专业能力上,通过第二级专业认

证院校的师范生要显著高于通过第三级专业

认证院校的师范生;师范生对自身专业喜欢程

度越高,在角色认同度上也越高;第一志愿录

取的师范生,在发展水平和职业愿景这两个方

面,都显著高于第二志愿录取的师范生以及提

前批录取的师范生。而在角色认同上,第一志

愿录取的师范生也明显高于提前批录取和第

二志愿录取的师范生;第一志愿录取的师范生

在学习投入和专业能力上显著高于第二志愿

录取的师范生。家人中有从教经历的师范生

在发展水平、角色认同与专业能力上显著高于

家人中没有从教经历的师范生。

上述回归分析结果发现,大三师范生的角

色认同和职业愿景要低于大一师范生,这与之

前的研究结论较为一致,大一、大四师范生的

教师身份认同要好于大二、大三的师范生。这

可能与大三师范生经历过教育实习有一定关

系[22]。大一师范生刚进入大学,对于教师职业

的理解相对“简单、机械”,甚至出现有些从教

动机较强的师范生对于教师职业的解读过于

神圣化、理想化,而大三师范生在教育实习过

程中亲身经历了教师职业生活的“杂乱、高压、

繁忙”,对教师职业的理解更为真实、客观。因

此,实习经历会对师范生的角色认同感与职业

愿景起到一定的调节缓冲作用,这也一定程度

解释了大三师范生的角色认同感和职业愿景

有所回落的现象。回归分析还发现通过第二

级师范类专业认证的高校师范生在专业能力

上要高于通过第三级专业认证的师范生。与

此同时,分析发现所在高校通过第二级认证的

师范生在职业愿景上要高于所在高校通过第

一级专业认证的师范生。那些就读在通过师

范类专业第二级认证高校的师范生只需要参

加全国统一教师资格考试笔试,因此他们成功

获取教师资格证书的机会更大,从教动机也可

能更为坚定。反之,那些就读在通过师范类专

业第一级认证高校的师范生需要参加全国统

一教师资格考试笔试、面试,在双重备考过程

中可能会发生摇摆的现象,职业规划也会相应

呈现不清晰的现象。综上,本研究发现师范生

所在高校通过第几级师范类专业认证与师范

生专业能力发展水平和职业愿景之间存在一

定关系[23],后续研究可以围绕该主题进行更为

深入的调查分析。
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四、研究结论与建议

(一)研究结论

综合以上研究发现,本研究有如下结论:

第一,综合性大学师范生的专业发展水平总体

较高,但是师范生的专业能力,尤其是学科转

化能力有待进一步提升;第二,大三年级师范

生的专业发展艰难,具体表现为角色认同摇摆

和职业规划尚不明朗的态势;第三,城乡师范

生发展水平不均衡,随着生源地从城市向县

城、乡镇和村(屯)变化,师范生的发展水平逐

渐降低。

(二)研究建议

师范生的职前培养对个体教师职业生涯

发展有着深远影响。自教师教育体系开放以

来,尤其是在2023年7月,国家颁布《教育部关

于实施国家优秀中小学教师培养计划的意见》

(简称“国优计划”)之后,高水平综合性大学开

始参与教师培养工作,目前虽然整体规模较

小,但呈上升趋势。结合研究结论,对提高综

合性大 学 师 范 生 的 专 业 发 展 水 平 提 出 如 下

建议:

1.贯通学科课程,提高师范生学科理解力

贯通学科课程能够为师范生打破不同学

段学科课程的壁垒,提高师范生的学科理解

力,提升师范生的专业能力。

第一,增强大学与中小学学科课程的衔

接,夯实师范生的学科知识基础。在教育理念

上,中小学与大学应建立共同的进阶教育目

标,明确每个阶段的学生应达到的学科核心素

养水平;在课程内容上,高校教师应有意识地

衔接中小学与大学的学科知识内容,引导师范

生从大学的学科知识视角重新认识中学学科

知识,深化理解;在教学方式上,采用主题式教

学或模块化教学的方式,拓展学科知识之间的

关联[24]。第二,交替设置学科学习与教育教学

实践,提升师范生的知识转化能力。高校可以

通过组织教学大赛、微格教学等活动连接学

科,为师范生的学科知识转化提供机会[25];通

过培养师范生的反思能力来连接学科理论学

习与教育实践活动;通过师生、生生之间的对

话活动,启发师范生深入思考,最终内化、转化

学科知识[26]。第三,重视开展实践型研究活动

(如行动研究),培养师范生的探究能力。在课

程设置中融入探究元素,教学方式上多采用研

讨方式,助力师范生的探究思维养成;开设专

门的教育研究方法类课程,为师范生提供科学

的方法工具;关联教育实习与探究项目,做到

教育实习有针对性,探究项目有意义。

2.营造教师教育文化,增强教师角色认同

营造教师教育文化能够激活综合性大学

师范生对教师教育专业身份属性的感知,增强

师范生的教师角色认同。

首先,塑造教师教育文化,增强师范生专

业归属感。优化师范生的学习空间,建设专门

的资料室,收集丰富的教育类书籍、期刊等,设

立教学资源电子数据库,方便师范生查找使

用[27]。其次,突出师范文化特色,涵养师范生

教育情怀。邀请当地优秀教师开展讲座与经

验分享会,让师范生从榜样中汲取力量;在大

三年级组织优秀校友回校交流经验,为师范生

进行答疑解惑,以增强师范生对教师职业的认

同感和自豪感[28]。最后,营造教师教育共同体

的文化氛围,增强师范生教师身份认同。高校

应与中小学建立良好合作关系,可以通过教师

教育论坛、专题报告、联合教研等丰富的活动

形式,加强高校与中小学之间的合作交流,邀

请一线教师共同帮助师范生反思在教育实习

过程 中 遇 到 的 真 实 教 学 问 题,共 同 指 导 师

范生[29]。

3.凸显教师教育课程的区域性,推进高质

量教师队伍均衡建设

关注区域、城乡文化差异,充分发挥院校

所在地的文化资源,有助于创新地域性教育资

源的运用,增强师范生的文化适应性教学能

力,对于推进区域教育均衡优质发展和高水平

教师队伍建设有重要的现实意义[30]。

其一,教师培养目标与课程设置凸显地域
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特色,探究多元文化资源转化的方式。高校应

充分挖掘地方教育资源,了解地方中小学的实

然样态,在授课内容的选择与使用、教学活动

设计、教学效果表现等方面,引导师范生认识

和掌握区域、城乡文化特点,合理转化当地文

化资源,探索符合当地文化需求的适应性教

学[31]。其二,组织多种实地调研工作,深入理

解区域、城乡文化特点。开展区域、乡村等教

育实践活动,让师范生通过乡村实践、义务支

教、参观实习、案例教学等实践活动,沉浸式体

验乡村教育,深入理解区域发展的情况以及教

育诉求[32]。其三,引进地方教育专家与优秀教

师,培养师范生的文化自信。邀请区域内的优

秀教师担任教师教育课程的兼职教师,为师范

生带来真实的教学案例和有效的教学方法,邀

请当地教研员为师范生带来最新的区域教育

政策解读,让师范生了解区域教育发展的重点

和方向,进而培养师范生的文化自信[33]。
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AStudyontheStatusandInfluencingFactorsofPre-serviceTeachers
ProfessionalDevelopmentatComprehensiveUniversitiesinChina

PINGCui,LIGuang
(TeacherEducationAcademy,NortheastNormalUniversity,Changchun130024,China)

Abstract:Theprofessionaldevelopmentofthepre-serviceteachersisdirectlyrelatedtothestabilityof
theirfutureteachingandindirectlyaffectsthequalityofeducation.Thisstudyconductedasurveyon
thelevelofprofessionaldevelopmentof3,787pre-serviceteachersfromthecomprehensiveuniversi-
tiesinfivemajorregionsnationwide.Itwasfoundthattheoverallprofessionaldevelopmentlevelof
thesepre-serviceteachersisrelativelyhigh,butthelevelofteacherprofessionalcompetencyislower
thantheotherdimensions,especiallyreflectedintheneedforfurtherimprovementindisciplinetrans-
formationcapacity;Thethird-yearpre-serviceteachersdevelopmentisratherdifficult,withregardsto
theuncertaintyofroleidentityandcareerplanning.Thestudyalsofoundtheimbalanceofprofession-
aldevelopmentlevelbetweenurbanandruralpre-serviceteachers.Astheplacesoforiginschange
fromcitiestoruralareas,thepre-serviceteachersperformancemayshowdifferentcharactersiticsin
someaspects.Toimprovetheprofessionaldevelopmentofpre-serviceteachersfromcomprehensiveu-
niversities,itisnecessarytointegratedisciplinecoursestodeepentheirsubjectunderstanding,create
teachereducationculturetoenhanceteacherprofessionalidentity,andhighlightregionalcharacteristic
ofteachereducationcoursestopromotetheconstructionofahigh-qualityandbalancedteachingforce.
Keywords:comprehensiveuniversities;pre-serviceteachers;pre-serviceprofessionaldevelopment;pro-
fessionaldevelopment;high-qualityteachingforce
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